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Aprendizaje estratégico. Un programa de
enseñanza de estrategias de aprendizaje
en 1º de E.S.O.
BERNARDO GARGALLO
Universidad de Valencia
Resumen
Desarrollamos y aplicamos un programa de enseñanza de estrategias de aprendizaje sobre alumnos de 1º
curso de ESO en dos centros educativos. El programa fue aplicado a lo largo de tres meses y medio con veintisiete
sesiones de intervención a razón de dos semanales en una asignatura y en horario de tutoría. El programa fue
eficaz y obtuvo los resultados esperados. Los grupos experimentales mejoraron, en ambos centros, frente a los de
control, tanto en estrategias de aprendizaje como en rendimiento académico, en Lengua, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales. Las mejoras se mantuvieron e incluso se incrementaron en un segundo postest, aplicado dos
meses después de acabar el programa. Los datos refieren, pues, generalización y consistencia de resultados.
Palabras clave: Estrategias de aprendizaje, aprender a aprender, programas de intervención, apren-
dizaje autorregulado.
Strategic learning. A programme to teach
learning strategies to 1st year Compulsory
Secondary Education students
Abstract
A training programme to teach learning strategies to Compulsory Secondary Education students in two edu-
cational centres was developed and applied. The programme was carried out over a three and a half months
period. It included twenty-seven training sessions, twice a week: one during a lecture period and the other
during tutorials. The programme was effective and achieved the expected results. In both schools, the experimen-
tal groups’ learning strategies and academic efficiency improved in Spanish, Social Sciences and Natural
Sciences compared to control subjects’ results. These improvements showed consistency and stability in a second
post-test applied two months after the programme finished. Therefore, the data show generalisation and consis-
tency of results.
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INTRODUCCIÓN. BASE TEÓRICA
“Aprender a aprender” es uno de los principios psicopedagógicos que inspiran
la reforma educativa española. En un mundo complejo y cambiante como el
nuestro saturado de información, hay que desarrollar en nuestros alumnos habi-
lidades para manejarla. El estudiante tiene que aprender a buscar, seleccionar,
analizar críticamente e integrar en sus estructuras cognitivas la información
necesaria para desenvolverse con éxito en la sociedad. Es fundamental, pues,
aprender estrategias que le permitirán continuar aprendiendo a lo largo de la
vida. En eso consiste el aprender a aprender, y el aprendizaje estratégico es una
necesidad en la sociedad de la información y del conocimiento.
Las estrategias de aprendizaje, un constructo en que se incluyen elementos
cognitivos, metacognitivos, afectivos, motivacionales y conductuales, son
secuencias de procedimientos que se usan para manejar y controlar el propio
aprendizaje en diferentes contextos (Mayor, Suengas y González, 1993; Weins-
tein, Zimmerman y Palmer, 1988), son las metahabilidades que utilizamos para
aprender. Las podemos entender como el conjunto organizado, consciente e
intencional de lo que hace el aprendiz para lograr con eficacia un objetivo de
aprendizaje en un contexto dado (Bernad, 1999; Monereo, 1997; Monereo y
Castelló, 1998).
Las notas esenciales del concepto de estrategia (Bernad, 1993 y 1999; Mone-
reo, 1994; Pozo, 1994; Pozo y Postigo, 1993; Román, 1990) son las siguientes:
–Una estrategia exige fijar una meta u objetivo identificable –las estrategias
implican una orientación finalística–. 
–Comporta una articulación consciente de las distintas fases y procesos en que
se despliega la actividad del aprendiz (es fundamental comprender la situación,
fijar la meta, planificar los pasos, controlarlos y evaluar su eficacia). 
–Una estrategia exige actividad metacognitiva por parte del aprendiz, lo que
comporta deliberación y flexibilidad del pensamiento del alumno, que afecta a la
selección, planificación y evaluación personal de la actividad cognitiva seguida.
–Están estrechamente vinculadas con otros contenidos de aprendizaje, proce-
dimentales, conceptuales y actitudinales.
Nuestra propuesta de clasificación de estrategias implicadas en el aprendizaje
pretende ser integral, parte de otras anteriores (Beltrán, 1993; Justicia y Cano,
1993; Pozo, 1990; Pozo y Postigo, 1997; Weinstein y Mayer, 1985; Weinstein
y Palmer, 1987), integra procesos cognitivos y metacognitivos, elementos dispo-
sicionales y afectivos e incluye las siguientes estrategias:
–Estrategias disposicionales y de apoyo. Son las que ponen en marcha el proceso y
ayudan a sostener el esfuerzo. Incluyen:
–Estrategias afectivo-emotivas y de automanejo: integran procesos motivacio-
nales, actitudes adecuadas, autoconcepto-autoestima, sentimiento de competen-
cia, relajación, control de la ansiedad, etcétera.
–Estrategias de control del contexto: se refieren a la creación de condiciones
ambientales adecuadas, control del espacio, del tiempo, del material, etcétera.
–Estrategias de búsqueda, recogida y selección de información: Integran todo lo
referente a localización, recogida y selección de información utilizando criterios
pertinentes.
–Estrategias de procesamiento y uso de la información adquirida, propiamente
dichas. Incluyen:
–Estrategias atencionales, dirigidas al control de la atención.
–Estrategias de codificación, elaboración y organización de la información: con-
trolan los procesos de reestructuración de la información.
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–Estrategias de personalización y creatividad: incluyen el pensamiento críti-
co, las propuestas personales creativas, etcétera.
–Estrategias de repetición y almacenamiento: controlan los procesos de reten-
ción y memoria a corto y largo plazo.
–Estrategias de recuperación de la información, que controlan los procesos de
recuerdo y recuperación.
–Estrategias de comunicación, uso y transferencia de la información adquirida,
que permiten utilizar eficazmente la información adquirida para tareas acadé-
micas y de la vida cotidiana.
–Estrategias metacognitivas, de regulación y control: se refieren al conocimiento,
planificación, evaluación y control de las diversas estrategias y procesos cogniti-
vos, en función de los objetivos de la tarea y del contexto. 
Hasta aquí hemos estado hablando de estrategias, sin abordar el tema de las
razones que determinan que un estudiante use determinada estrategia. Y es fun-
damental hacerlo, ya que el aprendizaje y el modo de abordarlo no es sólo cues-
tión de un alumno enfrentado individualmente a unos materiales de aprendizaje,
sino que depende de varios componentes o factores que interaccionan y que ayu-
dan a entender por qué un alumno estudia de un modo determinado:
–Por una parte tenemos al estudiante con sus conocimientos y experiencias
previas, sus habilidades, destrezas y estrategias disponibles, sus modos preferen-
tes de aprender, su rendimiento, sus razones para estudiar, sus intereses, valores y
expectativas. Está también la conciencia que el estudiante tiene del aprendizaje y
su percepción de las tareas, del profesor y del contexto.
–Por otra parte está el contexto de enseñanza/aprendizaje. Aquí se incluye el
curriculum, los contenidos, las tareas y sus exigencias, los diferentes tipos de
materiales, los métodos de enseñanza, los métodos de evaluación, el comporta-
miento del profesor, el ambiente de clase, etcétera. Todo ello mediatizado siem-
pre por la percepción del estudiante.
De la interacción de estos elementos deriva una determinada implicación del
estudiante en el aprendizaje, el uso de unas estrategias y un determinado rendi-
miento académico.
En esta línea han ido surgiendo diversos modelos (Pintrich y Schrauben,
1992) que tratan de recoger de manera integradora las diversas dimensiones, fac-
tores y variables implicados y prestan especial atención a la metodología de ense-
ñanza y evaluación, como factores de gran peso en el modo de estudiar del alum-
no. La idea es sencilla: se estudia sobre todo en función de cómo se enseña y en
función de cómo se evalúa. Tiene un gran interés el estudio de los aspectos con-
textuales que influyen en los procesos de aprendizaje, y entre ellos destacan los
métodos de enseñanza y los procedimientos de evaluación (Biggs, 1996; Cano,
1996; Entwistle y Ramsden, 1983; Kniveton, 1996). Un tema interesantísimo
en la investigación educativa sería, precisamente, analizar y precisar esa influen-
cia, con rigor metodológico, en las estrategias de aprendizaje. Sin embargo, no es
ese el objetivo de nuestra investigación. 
Nuestra pretensión es validar un programa de intervención para enseñar a los
estudiantes estrategias de aprendizaje que les ayuden a desenvolverse mejor en su
aprendizaje escolar. 
Hoy hay en gran parte de los investigadores que trabajan el tema una
orientación a trabajar estrategias de aprendizaje específicas en ámbitos curri-
culares concretos (Lectura, Escritura, Matemáticas, etcétera) y no tanto
estrategias de aprendizaje de tipo más general e interdisciplinar que puedan
utilizarse transversalmente en las diversas áreas (Bernad, 1999; Pérez Caba-
ní, 1997; Pozo y Monereo, 1999). Diversos autores han realizado con éxito
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trabajos de intervención en esta línea (Aguilar y Navarro, 2000; Castelló y
Monereo, 1996; García, 1997; Soriano, Vidal-Abarca y Miranda, 1996;
Soriano Ayala, 1992). Nosotros también hemos realizado alguna contribu-
ción en la misma dirección (Gargallo, 1994; Gargallo y Ruiz, 1994). Enten-
demos que ambos enfoques son complementarios y pensamos que este tipo
de programas, que trabajan estrategias generales, sigue siendo necesario para
lograr el desempeño estratégico de los estudiantes y que es más posible que
este tipo de intervención no sea llevado a efecto; al ser terreno de todos,
puede quedar convertido en terreno de nadie. Por eso nuestro programa tra-
baja una amplia diversidad de estrategias útiles para gran parte de las mate-
rias escolares. Nos ubicamos en lo que nosotros denominamos enfoque
“generalista contextualizado” (Gargallo, 2000), que trabaja estrategias gene-
rales, útiles para diversas materias, pero insertadas en el curriculum de la
disciplina en que se entrenan, lo que favorece la generalización y transferen-
cia. Ya tenemos datos previos de éxito en este tipo de programas (Fernández,
Beltrán y Martínez Arias, 2001; Gargallo, 2001). Se trata de una vía inter-
media entre la enseñanza de estrategias específicas en contextos específicos y
la enseñanza de estrategias generales que no se entrenan sobre contenidos
curriculares (García Ros, 1992), y que es mucho más eficaz que este último
planteamiento –que ha sido el clásicamente utilizado en los programas de
enseñanza de técnicas de estudio– de acuerdo con los datos disponibles de las
investigaciones que acabamos de citar.
Hay suficientes datos empíricos de la influencia de las estrategias de
aprendizaje sobre el rendimiento académico de estudiantes de escuela pri-
maria (Gargallo, 1997; Schunk, 1997), de secundaria (Veenman, Beems,
Gerrits y Op de Weegh, 1997) y universitarios (Pintrich, 1995; Williams,
1996). El problema es que las estrategias de aprendizaje son contenidos edu-
cativos en muchas ocasiones interdisciplinares y que, por eso, en la mayoría
de los casos no son abordados por ningún profesor. En realidad, la mayoría
de nosotros las hemos aprendido por tanteos de ensayo y error, por la vía del
curriculum oculto, y casi nunca a través de la enseñanza directa y explícita,
propuesta que nosotros consideramos la más defendible. Como afirman Nis-
bet y Shucksmith (1987), la mayoría de nuestros estudiantes pueden apren-
der mucho mejor de lo que lo hacen y ahí juegan un papel primordial las
estrategias de aprendizaje. En este contexto se inscribe la investigación que
presentamos, que se centra en el desarrollo y aplicación de un programa de
enseñanza de estrategias de aprendizaje a alumnos de 1º de ESO, cuya edad
–12/13 años– ya apunta al pensamiento formal, lo que favorece el desarrollo
de la metacognición, y es, por ello, especialmente idónea para enseñar a los
alumnos a “aprender a aprender”. Además, los alumnos de este nivel educa-
tivo han comenzado una nueva etapa educativa en que se les van a plantear
nuevas demandas y exigencias, lo que precisará desarrollar habilidades, des-
trezas y estrategias más complejas para aprender, si se quiere favorecer el
éxito académico de los estudiantes. Se trata, pues, de un momento excelente
para comenzar el trabajo sistemático en el ámbito de las estrategias de
aprendizaje, que deberá continuarse en los cursos siguientes.
OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
–Mejorar las estrategias de aprendizaje de los alumnos de los grupos experi-
mentales a través de la aplicación de un programa de intervención.
–Incrementar su rendimiento académico.
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HIPÓTESIS
1ª Pensamos que no existirá diferencia significativa de medias en el pretest ni
en las puntuaciones de estrategias de aprendizaje, medidas con el cuestionario
ACRA (Román y Gallego, 1994), ni en calificaciones de Lengua, Sociales y
Naturales entre participantes experimentales y de control (pretest intergrupos).
Esa diferencia se producirá, a favor de los participantes experimentales, en los
dos postests, a partir de la aplicación del programa (postests intergrupos). (Se
formará, para los análisis, un grupo con los participantes experimentales de
ambos centros y otro con los de control).
2ª Los participantes experimentales mejorarán significativamente en estrategias
de aprendizaje y en calificaciones del pretest a ambos postests (análisis intragrupo).
(Se constituirá un grupo con los participantes experimentales de ambos centros).
3ª Los participantes de control no mejorarán ni en estrategias de aprendizaje
ni en calificaciones del pretest a ambos postests (análisis intragrupo). (Se formará
un grupo con los participantes de control de ambos centros).
MÉTODO
Diseño
Se trata de un diseño cuasi-experimental con grupo de control no equivalente
–se consideran grupos no equivalentes dado que, aunque los grupos experimenta-
les y de control han sido determinados de manera aleatoria, los participantes de
estos grupos no han sido asignados a ambos al azar, al trabajar con grupos de clase
ya constituidos–, con medida de pretest y de dos postests en los cuatro grupos.
El esquema del diseño es:
O1 ----------------X------------------ O2 --------------- O3
O4 ------------------------------------- O5 --------------- O6
donde O1 es pretest , X es el programa, O2 es primer postest y O3 es segun-
do postest en los grupos experimentales, siendo O4 pretest, O5 primer postest y
O6 segundo postest en los grupos de control. El programa se aplicó sobre los
grupos experimentales y a los alumnos de los grupos de control se les dijo que
participaban en una investigación y se les animó a prestar atención y a trabajar
duro. Éste fue su único “tratamiento”. Ninguno de los grupos de control recibió
entrenamiento sistemático en estrategias de aprendizaje.
Participantes
El N de la muestra era de 89 participantes. 48 pertenecían al Centro A y 41 al
Centro B. En el Centro A el grupo experimental estaba formado por 29 partici-
pantes, 15 chicos y 14 chicas, y el grupo de control por 19, 9 chicos y 10 chicas.
En el Centro B el grupo experimental estaba constituido por 20 participantes,
10 chicos y 10 chicas, y el grupo de control por 21, 9 chicos y 12 chicas. Los par-
ticipantes tenían 12 y 13 años. La clase social de origen era media y media-baja.
La intervención educativa se desarrolló en dos centros educativos de la ciudad
de Valencia: un I.E.S. (Centro A), y un colegio concertado (Centro B). Tomamos
un centro de cada clase para dar mayor variabilidad a la muestra, lo que favorece-
ría la generalización de los resultados y apoyaría la validez del programa. La clase
social de origen de los alumnos era media y media-baja. Se tomó contacto con los
equipos directivos de los centros y con el psicopedagogo para lograr su autoriza-
ción. En el Instituto había cuatro grupos de 1º de ESO y en el colegio tres. De
manera aleatoria se seleccionaron en ambos centros un grupo experimental y un
grupo de control de dicho curso para garantizar la variabilidad antes aludida. Los
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tutores de los cuatro grupos de ambos centros dieron su conformidad para la apli-
cación del programa, dándoseles a conocer su estructura y los materiales para la
intervención. Las tutoras de los dos grupos experimentales, partiendo del trabajo
realizado con los alumnos en el primer trimestre del curso, refirieron que éstos
presentaban carencias notables en cuanto a los procedimientos, hábitos de estudio
y estrategias de aprendizaje (falta de planificación, deficiencias atencionales, no
utilización o mal uso de técnicas básicas: subrayado, resumen, esquema, etcétera)
y consideraron importante que se pudiera aplicar un programa sistemático para
trabajarlas. No se trata, en este caso, de la observación sistemática, apoyada en ins-
trumentos para recoger evidencias, que pudiera llevar a cabo un investigador, sino
de la observación que permite formarse una impresión general sobre los alumnos,
por lo que el valor concedido a estas apreciaciones por nuestra parte es relativo.
Ello no significa que las mismas no tengan ninguno. Nuestra experiencia docente
previa –durante quince años trabajamos como maestros de primaria– y también
nuestra experiencia investigadora corrobora que los buenos tutores conocen a sus
alumnos y son conscientes de sus limitaciones y posibilidades.
Instrumentos de medida
Para medir las estrategias de aprendizaje utilizamos el cuestionario “ACRA.
Escalas de estrategias de aprendizaje”, de Román y Gallego (1994), que se ajusta
básicamente a nuestra catalogación de estrategias. El cuestionario está integrado
por cuatro escalas. La escala I mide estrategias de adquisición de información, la II
estrategias de codificación o almacenamiento de información, la III estrategias de recupera-
ción de información y la IV estrategias de apoyo al procesamiento. El formato del cues-
tionario es de autoinforme. Cada escala evalúa un número variable de estrategias
(7 la primera, 12 la segunda, 4 la tercera, y 9 la cuarta) y está constituida por una
serie de ítems que recogen afirmaciones en torno a las diversas estrategias (p. ej.
“Cuando el contenido de un tema es denso y difícil vuelvo a releerlo despacio”)
con respecto a las cuales se ha de pronunciar el sujeto en una escala de cuatro gra-
dos (A: nunca o casi nunca, B: algunas veces, C: bastantes veces, y D: siempre o
casi siempre) El cuestionario dispone de baremos, pero nosotros preferimos utili-
zar puntuaciones directas ya que lo que nos interesaba era calibrar la mejora pro-
ducida en los alumnos en estrategias de aprendizaje después de la intervención.
Se trata de un cuestionario con una alta fiabilidad. Los coeficientes alfa de Cron-
bach de consistencia interna son: 0’81 para la escala I, 0’89 para la escala II, 0’74
para la escala III y 0’88 para la escala IV. 
Es cierto que este cuestionario presenta las limitaciones que acompañan a
todos los cuestionarios con formato de autoinforme –muy utilizados por otra
parte en la investigación educativa para evaluar diferentes constructos–, ya que
recogen lo que los participantes “dicen que hacen”, pero no “lo que hacen”, sir-
ven para expresar conciencia de uso, pero no miden directamente ese uso, lo que
debemos tener presente a la hora de interpretar los resultados. Además, somos
conscientes de las limitaciones que presentan los cuestionarios estandarizados,
pero también lo somos de sus virtualidades cuando han sido bien elaborados
(Vizcarro, Liébana, Hernández, Juárez e Izquierdo, 1999). En nuestro caso, habi-
da cuenta de las características del programa que íbamos a trabajar, en que se
involucraban gran número de estrategias con un enfoque generalista, típico de
los cuestionarios de esta índole, y dada la pretensión de generalización, que supo-
nía comparación entre grupos experimentales y de control y también intragru-
po, era el instrumento ideal. Y lo era, también, por tratarse de un instrumento
validado con un gran rigor metodológico que gozaba de una coincidencia sus-
tantiva con nuestra catalogación de estrategias de aprendizaje.
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Como reflejamos en la hipótesis, se tomaron como medidas de pretest y pos-
test (primer y segundo postests) también las calificaciones de los alumnos en las
tres materias mencionadas de la evaluación anterior a la intervención (1ª), que
coincidió con el pretest y de las dos posteriores (2ª y 3ª), coincidentes con ambos
postests. Tomamos Lengua, Sociales y Naturales por ser las asignaturas que más
se prestaban al uso de las estrategias incluidas en el programa. El programa iba a
ser aplicado en el centro A en Lengua y en el centro B en Sociales y los conteni-
dos del mismo, cuyos elementos eran válidos para todas las asignaturas, eran
especialmente indicados para las materias en que el estudio y la memorización
comprensiva son fundamentales.
Agentes educativos
El programa fue aplicado por dos estudiantes de 5º de Pedagogía, alumnos
del director de la investigación que habían cursado con él una disciplina titulada
“Pedagogía de los procedimientos educativos”, en que se aborda la temática de
las estrategias de aprendizaje y se trabaja su enseñanza y evaluación. Ambos eran
estudiantes sumamente competentes y recibieron entrenamiento del investiga-
dor en varias sesiones de seminario en que se analizó y discutió el programa, sus
contenidos y sesiones, se manejaron los materiales que se iban a utilizar y se
ejemplificó  el uso de las diversas técnicas. Para unificar criterios y pautas se
tuvieron dos sesiones de coordinación y seguimiento entre los estudiantes, las
dos tutoras y el director de la investigación. En dichas sesiones se analizó el fun-
cionamiento del programa, sus virtualidades y deficiencias, la dinámica genera-
da, las dificultades surgidas, y la respuesta de los alumnos. El investigador insis-
tió en algunos elementos clave de la aplicación del programa: realizar correcta-
mente la secuencia instruccional, trabajar a fondo los componentes
metacognitivos, retornar periódicamente sobre las estrategias ya trabajadas para
su consolidación, trabajar sobre los materiales curriculares para conseguir la
generalización y transferencia de lo aprendido, y explicitar y ejemplificar dicha
transferencia a las diversas materias del currículo. La labor de las tutoras fue fun-
damentalmente de apoyo y control de la disciplina en la clase y de colaboración
en algunas de las sesiones. Ambas permanecieron en el aula durante la práctica
totalidad de las sesiones. La tutora del centro A impartía Lengua en su grupo y
en los otros tres grupos de 1º, incluido el grupo de control, y la tutora del centro
B Ciencias Sociales, también en los tres grupos de 1º, incluido el grupo de con-
trol. Para controlar el posible efecto de halo del profesor sólo en Junio (ya aplica-
do el programa) se dijo a las profesoras que se necesitaban las calificaciones de las
3 evaluaciones de todos los participantes. El sistema de evaluación utilizado fue
el mismo en los diferentes grupos de cada centro en Lenguaje y Sociales: en Len-
gua incluía evaluación continua, con valoración de cuadernos, de trabajos de
grupo, preguntas de clase que se calificaban y controles parciales. En Sociales
también comportaba evaluación continua y se evaluaban los deberes, las pregun-
tas de clase, y se utilizaban controles parciales. El sistema de evaluación utilizado
por los profesores de Ciencias Naturales no fue controlado por el investigador, ya
que estos profesores no participaban en el programa. 
Temporalización. Sesiones de intervención
El pretest con el cuestionario ACRA se realizó la última semana de clase del
mes de Noviembre del curso 1999-2000 en los cuatro grupos llevándose a cabo,
inmediatamente, la aplicación del programa durante 27 sesiones entre Diciem-
bre y Marzo en los grupos experimentales a razón de dos sesiones semanales de
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una hora. Éstas se aplicaron en la hora de tutoría y en una hora lectiva de las que
correspondían a las tutoras. Concluido el programa se pasó el primer postest a
todos los grupos, en la tercera semana de Marzo, y en la segunda semana de
Junio el segundo. En Junio se recogieron las calificaciones de las 3 evaluaciones
de los cuatro grupos.
Programa psicopedagógico
Objetivos para el alumno
–Aprender a utilizar estrategias que permitan un aprendizaje más eficaz y de
mejor calidad.
–Incrementar el rendimiento académico a partir de la mejora de las propias
estrategias.
Contenidos de enseñanza del programa
Partiendo del nivel de dominio de estrategias de aprendizaje de los partici-
pantes de los grupos experimentales, constatado por las tutoras y por nosotros
mismos, a partir de la respuesta al cuestionario ACRA en el pretest, decidimos
seleccionar una serie de estratégias básicas de aprendizaje para trabajarlas:
–Estrategias disposicionales y de apoyo: motivación intrínseca y extrínseca, auto-
control, relajación y control del contexto de estudio.
–Estrategias de procesamiento: búsqueda, recogida y selección de información,
atención, extracción, elaboración y organización de la información –prelectura,
lectura comprensiva, subrayado, resumen, mapas conceptuales, toma de notas y
apuntes–, almacenamiento de la información –memoria mecánica, memoria sig-
nificativa, recursos mnemotécnicos–, y comunicación y uso de la información
adquirida –síntesis, examen simulado, aplicación y transferencia, elaboración de
trabajos–.
–Estrategias metacognitivas: planificación y organización, autoconocimiento de
los propios participantes, conocimiento de la tarea y de las estrategias necesarias
para afrontarla, control, regulación y autoevaluación.
El programa fue estructurado en 17 unidades (Motivación, Autocontrol y
relajación, Atención, Condiciones de trabajo y estudio, Búsqueda y recopilación
de información, Planificación, Prelectura, Lectura comprensiva, Subrayado,
Resumen, Esquemas, Mapas conceptuales, Apuntes, Memorización, Uso de la
información, Autoevaluación y Exámenes, Elaboración de trabajos e informes).
Cada una de ellas incluía, como guía para el agente educativo: objetivos, concep-
tos básicos, metodología de enseñanza –con la secuencia a desarrollar que, gene-
ralmente, incluía instrucción directa, modelado, práctica guiada y práctica inde-
pendiente, preguntas, trabajo individual, trabajo cooperativo, puestas en común,
reflexión, autoanálisis, etcétera– y materiales para la misma.
Metodología y técnicas de intervención
Partiendo de las aportaciones de diversos expertos en el tema (Beltrán, 1993;
Monereo, 1994, 1997; Monereo y Castelló, 1998; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Román, 1993) utilizamos el siguiente formato para la enseñanza de las estrate-
gias:
1) Planificación, detección de los conocimientos previos y contextualización
de la intervención, que requería análisis de las demandas del escenario escolar,
exploración de lo que los alumnos ya sabían en torno a la estrategia, división de
la estrategia en microestrategias o habilidades, etcétera.
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2) Motivación para su uso: valorar la utilidad de la estrategia ante los alum-
nos, relacionarla con el rendimiento y la competencia, “vender el producto”...
3) Enseñanza-instrucción directa e interactiva: explicitar lo que se iba a
aprender y ejemplificar el uso de la estrategia. Pasos:
–Modelado de la estrategia en cuestión: ejecutar la estrategia delante de los
estudiantes verbalizando y justificando lo que se hace.
–Práctica guiada de la estrategia: de modo que los alumnos utilizasen la estra-
tegia en alguna actividad, guiados por el profesor. En esta fase se ponía el énfasis,
a partir del uso de la estrategia por parte de los alumnos, en la detección de erro-
res o elementos poco claros y en las correcciones. 
–Interiorización de la estrategia: el profesor retiraba la guía externa y pedía a
los alumnos que la interiorizasen.
–Práctica independiente: los estudiantes utilizaban la estrategia con autono-
mía en actividades similares a las de práctica guiada.
4) Instrucción explícita en procesos de regulación y autocomprobación del
aprendizaje: se ofrecía un feed-back correctivo individual que permitiese con-
trastar la ejecución del estudiante con un modelo de uso eficaz de la estrategia y
se utilizaba el diálogo para pedir a los alumnos que explicitasen los pasos que
daban y que aclarasen cuándo y cómo les sería útil...
5) Entrenamiento en metacognición sobre su uso y funcionamiento, como
garantía para la generalización, el transfer y el mantenimiento a largo plazo,
enseñando el “cómo”, “cuándo” y “por qué” del uso de la estrategia. Los agentes
educativos ofrecían a los alumnos oportunidades para aplicarla y transferirla...
6) Enseñanza en contextos reales: la instrucción se realizaba en el aula y con
los materiales escolares habituales.
Queremos remarcar el hecho de trabajar sobre materiales curriculares habi-
tuales, en lo que denominamos antes un enfoque “generalista contextualizado”,
lo que supone trabajar estrategias generales, que sirven para diversas materias
(todas las que se trabajaban eran de esta índole) pero que se enseñan y practican
sobre contenidos concretos (en el centro A en Lenguaje y en el centro B en Socia-
les). La generalización y transferencia se potenciaba animando al uso de las diver-
sas estrategias en la materia en que se enseñaban cuando fuese preciso y en las
otras materias, y ejemplificando su uso (p. ej. el subrayado es útil en este texto de
Sociales, pero también en otros, y así mismo en las otras asignaturas, al igual que
los mapas conceptuales, los recursos mnemotécnicos, la planificación, etcétera).
En esta dinámica de enseñanza se involucraban diversas técnicas educativas,
partiendo de la literatura sobre el tema (Gargallo, 1995): 
–Técnicas motivadoras (Beltrán, 1993; García Ros, 1992; Monereo, 1993;
Román, 1993).Los agentes educativos destacaron la importancia de las estrate-
gias de aprendizaje en la vida actual y futura de los estudiantes ejemplificando
cómo con un dominio adecuado de las mismas se aprende más y mejor con eco-
nomía de esfuerzo y trabajo.
También se utilizó el refuerzo social positivo animando en todo momento a
los alumnos que se esforzaban en la tarea aunque las ejecuciones iniciales fueran
pobres, exigiendo progresivamente mayor nivel de competencia para recibir
aprobación social. Se enviaron en todo momento mensajes positivos, de cara a
mejorar la autoestima de los alumnos: “Tú puedes hacerlo”, “Cada día lo haces
mejor”, etcétera. El objetivo era llegar a la motivación intrínseca y al autorrefuer-
zo.
También se realizaron murales, por equipos de clase, con mensajes positivos, y
un decálogo motivador individual que presidía la habitación de estudio de los
alumnos.
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–Modelado (Bandura, 1987; Beltrán, 1993; García Ros, 1992; Monereo,
1993; Nisbet, 1991). El modelado implica la realización de la tarea por un
experto para que los estudiantes puedan observar y construir un modelo concep-
tual de los procesos que se requieren para realizar la tarea. En dominios cogniti-
vos, y el ámbito de las estrategias lo es, ello exige la externalización de los proce-
sos mentales que el experto moviliza.
–Planteamiento de preguntas, interrogación o cuestionamiento , también conocida
como mayeútica o método socrático de enseñanza (Nisbet, 1991; Nisbet y Shucks-
mith, 1987; Monereo, 1993, 1994; Román, 1990, 1993, etcétera).
Al profesor se le asigna, en esta técnica, el papel de “abogado del diablo”, que
cuestiona las suposiciones y premisas básicas del estudiante. La clave está en usar
buenas preguntas: “¿Cómo lo has hecho?”, “¿Qué pasos has dado hasta llegar al
resumen?”, “¿Por qué lo haces así?”, “¿Por qué has dicho esto?”, “¿Existen otras
alternativas?”, etcétera.
Más que hacer al alumno consciente de sus errores, lo cual también se consi-
gue, se trata de enseñarle modelos de estrategias de autointerrogación, autodiag-
nóstico y autocorrección, de las que los adultos expertos disponen, para ir transfi-
riendo el control y la planificación de la propia actividad al sujeto. Ello posibilita
la toma de conciencia metacognitiva en torno al proceso y su posterior control.
–Introspección (Danserau, 1985; Nisbet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Monereo, 1993). Esta técnica consiste en verbalizar los procesos cognitivos que
se ponen en marcha para llevar a cabo tareas escolares. Los estudiantes jóvenes
utilizan estrategias cognitivas para realizarlas, pero les falta conciencia de las
mismas y destreza en su uso. Para paliar estos problemas se les enfrenta a tareas
escolares (estudio, resúmenes, esquemas, realización de trabajos, deberes, etcéte-
ra) y, al mismo tiempo o después de realizar la tarea, se les pide que describan su
método de trabajo, oralmente o por escrito. Posteriormente se analizan, se dan a
conocer y se someten a crítica ante el grupo de clase las diferentes estrategias
explicitadas, de modo que unos alumnos puedan aprender las estrategias de los
otros.
RESULTADOS 
Realizamos diferentes pruebas de contraste de hipótesis para verificar las que
habíamos formulado, utilizando el programa estadístico SPSS para Windows.
Los resultados obtenidos se recogen a continuación.
La situación en el pretest entre participantes de grupos experimentales
y participantes de grupos de control (1ª hipótesis)
Llevamos a cabo análisis de varianza (ANOVA) para confirmar la primera
predicción de la primera hipótesis. Pensábamos que los participantes de los gru-
pos experimentales y los de los grupos de control (de ambos centros juntos) serí-
an equivalentes en estrategias de aprendizaje y en calificaciones. Sin embargo
nuestra suposición no fue del todo adecuada (Tabla 1), ya que se encontró dife-
rencia significativa de medias a favor de los participantes experimentales en las
escalas II, III y IV, aunque no en las calificaciones. 
La situación en los postests entre participantes de grupos
experimentales y participantes de grupos de control (1ª hipótesis)
Para confirmar las otras predicciones de la primera hipótesis, dado que encon-
tramos diferencia significativa de medias en tres de las cuatro escalas, realizamos
análisis multivariado de covarianza (MANCOVA) (Modelo Lineal General Mul-
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tivariante) con el propósito de eliminar los efectos del pretest utilizando como
variable independiente el tratamiento (programa de intervención), como varia-
bles dependientes los resultados de ambos postests en cada una de las variables
(de estrategias y de calificaciones) y, como covariante, los resultados de las estra-
tegias de aprendizaje en el pretest. Tanto la prueba de Box, sobre igualdad de
matrices de covarianza, como la F de Levenne sobre igualdad de las varianzas
error, dieron resultados que permitían llevar a cabo el análisis.
Los contrastes multivariados reflejaron que sólo las variables “escala 1 en pre-
test” y “condición” (experimental-control) introducían diferencias significativas
en los resultados del postest, hallándose un valor de Lambda de Wilks de 0’68 y
una F (17, 67) estimada de 1’85 (eta cuadrado 0’32) para la variable “escala 1 en pre-
test”, con una significación de p<0’05, y un valor de Lambda de Wilks de 0’50
con una F (17, 67) estimada de 3’89 (eta cuadrado de 0’49), para la variable “condi-
ción”, con una significación de p<0’001. En definitiva, es la variable condición,
que supone recibir o no tratamiento experimental (programa de intervención), la
que introduce mayores diferencias en los dos postests.
Las pruebas de los efectos inter-participantes se recogen en la tabla siguiente:
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TABLA I
Medias y valores de “F” de ANOVA de participantes experimentales y participantes de control en las
cuatro escalas de estrategias de aprendizaje y en calificaciones en el pretest (antes de la intervención)
Media Exp Des Típ Media Cont Des Típ GL F(Anova) Sign.
Escala I 57’28 9’22 53’45 12’83 1 y 87 2’68 No sign.
Escala II 117’71 20’58 104’17 22’05 1 y 87 6’31 p<0’05 
Escala III 53’53 8’07 45’57 9’55 1 y 87 18’12 p<0’001
Escala IV 101’55 15’61 90’27 21’26 1 y 87 8’30 p<0’01
Lengua 5’38 1’07 5’71 1’51 1 y 87 0’89 No sign.
Sociales 5’29 1’06 5’53 1’38 1 y 87 0’26 No sign.
Naturales 5’92 1’70 5’93 1’63 1 y 87 0’01 No sign.
TABLA II
Medias corregidas (después del ajuste de la covariante) y valores de F de ANCOVA de participantes
experimentales y participantes de control en las cuatro escalas de estrategias de aprendizaje y en
calificaciones en los dos postests (después de la intervención)
Media Exp Des Típ Media Cont Des Típ GL F(Anova) Sign.
Primer postest
Escala I 58’13 7’78 51’86 7’86 5 y 83 19’50 p<0’001
Escala II 120’58 21’97 104’05 2’20 5 y 83 11’60 p<0’001 
Escala III 52’90 6’97 48’19 7’04 5 y 83 21’87 p<0’001
Escala IV 103’27 14’83 93’93 1’98 5 y 83 14’57 p<0’001
Lengua 5’93 1’27 5’67 1’28 5 y 83 2’86 p<0’05
Sociales 5’85 1’23 5’44 1’25 5 y 83 2’32 No sign (p = 0’05)
Naturales 6’36 1’49 5’70 1’51 5 y 83 3’92 p<0’01
Segundo postest
Escala I 58’75 8’60 51’95 8’70 5 y 83 17’49 p<0’001
Escala II 124’95 24’49 107’70 24’74 5 y 83 7’73 p<0’001 
Escala III 55’36 10’36 47’07 10’47 5 y 83 11’28 p<0’001
Escala IV 104’91 13’84 93’35 13’98 5 y 83 16’39 p<0’001
Lengua 6’44 1’53 5’78 1’54 5 y 83 4’04 p<0’01
Sociales 6’47 1’57 5’82 1’59 5 y 83 3’69 p< 0’01
Naturales 6’24 1’39 5’68 1’40 5 y 83 3’24 p<0’05
Encontramos diferencias significativas en las cuatro escalas de estrategias de
aprendizaje y en ambos postests, siempre a favor de los grupos experimentales, y
lo mismo ocurrió en las calificaciones de las asignaturas, excepto en Sociales en el
primer postest, en que la diferencia, favorable a los participantes experimentales,
fue casi significativa.
Los participantes experimentales antes y después de la intervención (2ª
hipótesis)
Llevamos a cabo análisis multivariado de la varianza (MANOVA) intraparti-
cipantes (Modelo Lineal General de Medidas Repetidas) para determinar si exis-
tían o no diferencias significativas entre los participantes experimentales compa-
rando resultados del pretest y de ambos postests.
Los contrastes multivariados intra-participantes reflejaron que se daba
diferencia significativa entre los tres “momentos” (pretest, primer postest y
segundo postest) considerando las cuatro variables de estrategias de aprendi-
zaje (escala I, escala II, escala III y escala IV) y las tres de calificaciones (Len-
gua, Sociales y Naturales) (Lambda de Wilks= 0’25; F (14, 35) estimada= 7’51;
p<0’001).
Las pruebas de contraste univariado intra-participantes reflejaron tam-
bién que se daba diferencia significativa en las cuatro escalas y en las tres
asignaturas: escala I (F (1, 48) = 6’77, p<0’05), escala II (F (1, 48) = 10’72, p<0’01),
escala III (F (1, 48) = 7’46, p<0’01); escala IV (F (1, 48) = 8’23, p<0’01), Lengua (F
(1, 48) = 33’64, p<0’001), Sociales (F (1, 48) = 39’12, p<0’001), y Naturales (F (1, 48)
= 6’83, p<0’05).
Para determinar en concreto entre qué “momentos” se daba diferencia signifi-
cativa, realizamos pruebas “post hoc” (Bonferroni) encontrando los siguientes
resultados:
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TABLA III
Medias, desviaciones típicas y significación de las diferencias (Bonferroni) de participantes experimentales en las cuatro
escalas de estrategias de aprendizaje y en calificaciones comparando datos del pretest (antes de la intervención) y de los dos
postests (después de la intervención)
Media Pret. Des Típ Media 1º Post. Des Típ GL Sign.
Escala I 57’28 9’22 59’97 9’12 1 y 48 p<0’05
Escala II 117’71 20’58 124’14 25’45 1 y 48 p<0’05 
Escala III 53’53 8’07 55’16 7’28 1 y 48 p<0’05
Escala IV 101’55 15’61 106’79 14’50 1 y 48 p<0’05
Lengua 5’38 1’07 6’05 1’22 1 y 48 p<0’01
Sociales 5’29 1’06 5’94 1’34 1 y 48 p<0’01
Naturales 5’92 1’70 6’50 1’60 1 y 48 p<0’001
Media Pret. Des Típ Media 2º Post. Des Típ GL Sign.
Escala I 57’28 9’22 60’75 9’59 1 y 48 p<0’05
Escala II 117’71 20’58 128’51 26’42 1 y 48 p<0’01
Escala III 53’53 8’07 57’22 9’92 1 y 48 p<0’01
Escala IV 101’55 15’61 107’95 14’02 1 y 48 p<0’01
Lengua 5’38 1’07 6’56 1’62 1 y 48 p<0’001
Sociales 5’29 1’06 6’66 1’65 1 y 48 p<0’001
Naturales 5’92 1’70 6’34 1’36 1 y 48 p<0’05
Nota: las discrepancias existentes entre las medias que figuran en la tabla II y en las tablas III y IV se deben a que las
de la tabla II son medias corregidas (ANCOVA) a partir del ajuste de la covariante y las de las tablas III y IV no lo
son (MANOVA).
Encontramos diferencia significativa de medias en las cuatro escalas y en las
calificaciones de las tres materias tanto del pretest al primer postest como del
pretest al segundo postest (Tabla III).
Los participantes de control antes y después de la intervención (3ª
hipótesis)
Utilizamos el mismo procedimiento que con los participantes experimentales
y los contrastes multivariados intra-participantes reflejaron que no se daba dife-
rencia significativa entre los tres “momentos” (pretest, primer postest y segundo
postest) considerando las cuatro variables de estrategias de aprendizaje (escala I,
escala II, escala III y escala IV) y las tres de calificaciones (Lengua, Sociales y
Naturales) (Lambda de Wilks= 0’57; F (14, 26) estimada= 1’38; no significativa).
Las pruebas de contraste univariado intra-participantes reflejaron también
que no se daba diferencia significativa en ninguna de las cuatro escalas ni tampo-
co en ninguna las tres asignaturas. Únicamente en la escala I encontramos un
valor de F (1, 39) = de 3’90 con una significación= 0’05. En la tabla IV se recogen
los resultados de las pruebas “post hoc” (Bonferroni):
No encontramos diferencias significativas de medias ni en puntuaciones de
estrategias de aprendizaje ni en calificaciones del pretest al primer postest. Tam-
poco del pretest al segundo postest (Tabla IV).
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Se confirmó la primera hipótesis en lo referido a equivalencia de calificaciones
entre los participantes de los grupos experimentales y los de los grupos de con-
trol en el pretest. No se confirmó, sin embargo, en lo referido a equivalencia de
los grupos en estrategias de aprendizaje en el pretest, dado que se dio diferencia
significativa de medias en tres de las escalas a favor de los participantes de los
grupos experimentales. Por ello cambiamos nuestra idea inicial de utilizar análi-
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TABLA IV
Medias, desviaciones típicas y significación de las diferencias (Bonferroni) de participantes de control en
las cuatro escalas de estrategias de aprendizaje y en calificaciones comparando datos del pretest (antes de
la intervención) y de los dos postests (después de la intervención)
Media Pret. Des Típ Media 1º Post. Des Típ GL Sign.
Escala I 53’45 12’83 49’60 9’53 1 y 39 No sign.
Escala II 104’17 22’05 98’27 21’80 1 y 39 No sign. 
Escala III 45’57 9’55 45’12 9’95 1 y 39 No sign.
Escala IV 90’27 21’26 88’45 19’93 1 y 39 No sign. 
Lengua 5’71 1’51 5’57 1’29 1 y 39 No sign.
Sociales 5’53 1’38 5’38 1’00 1 y 39 No sign.
Naturales 5’93 1’63 5’63 1’38 1 y 39 No sign.
Media Pret. Des Típ Media 2º Post. Des Típ GL Sign.
Escala I 53’45 12’83 48’75 11’27 1 y 39 No sign.
Escala II 104’17 22’05 101’72 23’17 1 y 39 No sign. 
Escala III 45’57 9’55 43’95 12’43 1 y 39 No sign.
Escala IV 90’27 21’26 88’35 19’03 1 y 39 No sign. 
Lengua 5’71 1’51 5’68 1’37 1 y 39 No sign.
Sociales 5’53 1’38 5’60 1’32 1 y 39 No sign.
Naturales 5’93 1’63 5’58 1’33 1 y 39 No sign.
sis de varianza (ANOVA) en todos los casos, para los análisis intergrupo e intra-
grupo. Al encontrar la diferencia inicial aludida decidimos realizar análisis mul-
tivariado de covarianza (MANCOVA) para las comparaciones intergrupo en los
dos postests. De cara a controlar el efecto de las variables que introducían dife-
rencias en el pretest (resultados de las escalas de estrategias de aprendizaje), utili-
zamos como covariante esos resultados para analizar los datos de los dos postests.
Como variable independiente tomamos el tratamiento (programa de interven-
ción) y como variables dependientes los resultados de cada uno de los dos pos-
tests en cada una de las variables (de estrategias de aprendizaje y de calificacio-
nes). 
Los resultados del MANCOVA confirmaron las otras suposiciones de la pri-
mera hipótesis: encontramos diferencia significativa de medias, siempre a favor
de los participantes de los grupos experimentales en todas las variables –estrate-
gias de aprendizaje en las cuatro escalas y calificaciones de Lengua, Matemáticas
y Sociales– en ambos postests salvo en Sociales en el primer postest, en que sin
embargo el resultado obtenido estuvo muy cercano al valor de significación que
se acepta en nuestro ámbito, ya que p= 0,05.
Se confirmó, también, la segunda hipótesis: los participantes de los grupos
experimentales mejoraron sus puntuaciones de estrategias de aprendizaje y sus
calificaciones del pretest al primer postest y del pretest al segundo. En todos los
casos y en todas las variables se dio diferencia significativa de medias (MANO-
VA intragrupo). 
Así mismo, se corroboró la tercera hipótesis: los participantes de los grupos
de control no mejoraron sus puntuaciones de estrategias de aprendizaje ni sus
calificaciones del pretest al primer postest ni del pretest al segundo postest. Más
aún, en casi todos los casos se produjo un ligero retroceso en las puntuaciones,
aunque no fue estadísticamente significativo (MANOVA intragrupo).
Hay algunas limitaciones de la investigación que queremos hacer constar y
que hay que considerar en su interpretación.
La primera se refiere al diseño de la investigación, que podía haber sido más
exigente, introduciendo un segundo grupo de control que realizase las mismas
actividades que el grupo experimental haciendo uso de los mismos materiales
pero sin las instrucciones que se utilizaron con éste –que enfatizaban los aspectos
metacognitivos y la generalización–, o con otras instrucciones diferentes. Ello
hubiera permitido afinar más a la hora de interpretar los resultados para deter-
minar si los buenos resultados obtenidos se deben únicamente a haber realizado
más actividades que el grupo de control, a la atención especial recibida, o más
bien, como pensamos y como parecen apoyar los datos disponibles, a las activida-
des del programa y a la intervención llevada a cabo por los agentes educativos
para su aplicación. En último término un programa incluye los materiales, las
instrucciones y su puesta en práctica, las actividades desarrolladas, lo que se hace
con esos materiales.
La segunda se refiere al instrumento de medida utilizado para evaluar las
estrategias de aprendizaje, la escala ACRA, que evalúa conciencia de uso pero no
“uso directo” de las estrategias de que se trate. Indudablemente se trata de un
elemento fundamental y necesario –la conciencia de la necesidad de utilizar una
estrategia es un primer paso para su uso en la práctica–, pero no suficiente –saber
que debo hacer algo no implica que lo haga–. Un modo de solucionar el proble-
ma planteado a nivel de investigación sería hacer uso de observación sistemática
utilizando rejillas de registro o cuestionarios diseñados al efecto para corroborar
que lo que se dice que se hace se hace efectivamente.
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Una tercera limitación que puede achacarse a la investigación es la relativa al
papel de las tutoras en el programa, en lo referido a su participación en calidad
de evaluadoras de las materias impartidas en los grupos de la investigación, ya
que ellas sabían cuál era el grupo experimental y cuál el de control, lo que pudie-
ra llevar a pensar en un posible efecto de halo, que implicase una sobrevaloración
de los participantes experimentales. Sin embargo, entendemos que tal posibili-
dad, que siempre cabe y que pudiera haber afectado en alguna medida a los
resultados de calificaciones, está lo suficientemente controlada por el hecho de
que no se les pidieron las calificaciones hasta haber concluido la aplicación del
programa y además cada una de ellas sólo calificó en una de las materias a los
participantes del grupo experimental y de control de su centro, como quedó
reflejado en el apartado de agentes educativos.
Una última limitación es la muestra, que no es excesivamente grande. Evi-
dentemente, los resultados tendrían mayor validez y serían más generalizables si
hubiéramos trabajado con más grupos de diferentes contextos. En todo caso,
nosotros tomamos dos grupos experimentales y dos de control de un centro
público y de un centro concertado, precisamente para garantizar una mayor
variabilidad a la muestra.
Con estas limitaciones, los datos confirman, pues, desde nuestro punto de
vista, la eficacia del programa de intervención ya que se lograron los objetivos de
la investigación: mejorar las estrategias de aprendizaje –al menos en lo referido a
la conciencia de uso reflejada en las respuestas al cuestionario ACRA– de los par-
ticipantes sometidos al programa de intervención y hacer lo propio con sus califi-
caciones.
También confirman que no se produce una mejora espontánea en este ámbito
sin programas específicos y sistemáticos de enseñanza. Al menos eso ocurrió en
nuestro caso, dado que los participantes de los grupos de control no mejoraron
en ninguna de las variables analizadas.
Además, los resultados mejoraron en ambos centros, lo que indica que el pro-
grama que nosotros diseñamos y aplicamos funciona en contextos diferentes.
Queremos insistir en la generalización y transfer de los resultados académicos
–los alumnos entrenados en el uso de estrategias de aprendizaje en una disciplina
mejoraron su rendimiento académico en la propia disciplina y en otras en las que
no se había aplicado el programa– y en la consistencia de resultados. Éstos se
mantuvieron o mejoraron incluso en un segundo postest aplicado dos meses des-
pués de finalizar el programa.
Pensamos, pues, que si bien es cierto que no es posible garantizar que todos
los beneficios del grupo experimental se deban única y exclusivamente al efecto
del entrenamiento, por las limitaciones antes aludidas, entre las que tiene espe-
cial relevancia la no existencia de un segundo grupo de control, también lo es
que ese entrenamiento no es ajeno a los mismos, por lo que se puede hablar de un
éxito aceptable del programa. Y creemos que tal éxito se debe a haber trabajado
un conjunto importante de estrategias de aprendizaje (Beltrán, 1993; Gargallo,
1995; Weinstein y Mayer, 1985) sin descuidar los aspectos afectivos, motivacio-
nales y metacognitivos (Schunk, 1997; Zimmerman y Paulsen, 1995) y a su
inclusión en el curriculum escolar ordinario (Chamot, 1998; O’Malley y Cha-
mot, 1990) poniendo un cuidado especial en la secuencia instruccional (Pozo y
Monereo, 1999; Sturomski, 1997) y en las prácticas de generalización y transfe-
rencia (Ghatala, 1985; McKeachie, 1987).
Podemos, pues, afirmar que un programa como éste de índole “generalista
contextualizado”–en que se trabajan estrategias de aprendizaje útiles para diver-
sas materias en esas mismas materias– funciona y es eficaz. Estamos convencidos,
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por otra parte, de que la eficacia de este tipo de programas todavía sería mayor si
tuvieran continuidad a lo largo de los cursos de las diferentes etapas educativas,
porque el “aprender a aprender” se puede enseñar desde Educación Infantil
(Monereo, 1994).
En este sentido, cabe mencionar una última limitación: por un lado se trata
de un programa no demasiado largo que, para ser más eficaz, debería implemen-
tarse durante más tiempo y durante más cursos. Lo ideal, desde nuestro punto de
vista, sería aplicarlo al menos durante los dos primeros cursos de la ESO, de
modo que más que hablar de un programa educativo puntual estuviéramos
hablando de un contenido educativo más recogido en el proyecto curricular del
centro como tal. Por otra parte, en nuestro caso, falta la participación en el pro-
grama del equipo de profesores del grupo de alumnos, ya que el programa se
aplica en una asignatura y con la colaboración de una sola profesora, la tutora.
Evidentemente, la implicación del equipo de profesores favorecería sobremanera
la generalización y transferencia de resultados. Esa participación, no exenta de
complejidad y dificultades, como toda labor que exige coordinación y coopera-
ción de un grupo amplio de profesionales, sería más viable si las estrategias de
aprendizaje se incluyeran, como venimos defendiendo (Gargallo, 1995, 2000),
como eje transversal para ser abordadas en las diversas materias en los proyectos
curriculares de los centros. Entendemos que para lograrlo, los psicopedagogos de
los centros tienen una responsabilidad especial como asesores y profesionales
especializados. 
Conscientes, pues, de estas limitaciones, que habría que corregir en posibles
replicaciones de la intervención, creemos, sin embargo, que nuestro trabajo apor-
ta a la investigación en el ámbito de las estrategias de aprendizaje elementos
interesantes –un programa educativo funcional y eficaz lo suficientemente com-
prensivo e integrador dentro de un enfoque contextualizado que integra la ense-
ñanza de estrategias generales, útiles en diversas materias, en una disciplina con-
creta– que permiten seguir trabajando y profundizando en esta línea que noso-
tros preconizamos. Mientras no logremos la plena integración de la enseñanza de
estrategias de aprendizaje en el curriculum ordinario y en las prácticas cotidianas
de los docentes, este tipo de trabajos permiten continuar avanzando.
Desde nuestro punto de vista se trata, pues, a partir de esta investigación y de
otras que se están llevando a cabo, de poner a disposición de los profesores las
herramientas necesarias para la intervención de modo que la enseñanza de estra-
tegias de aprendizaje sea abordada en los centros educativos por equipos de pro-
fesores, asesorados por los psicopedagogos de los centros, que vayan generando,
paulatinamente, una cultura del “aprender a aprender”, del “aprendizaje autorre-
gulado”, en términos anglosajones, como instrumento idóneo para que nuestros
estudiantes logren el éxito escolar y desarrollen las habilidades, destrezas y estra-
tegias que una sociedad compleja y cambiante como la nuestra demanda, de
manera que puedan continuar aprendiendo, progresivamente de manera más
autónoma, durante toda su vida.
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (2), pp. 163-180178
Referencias
AGUILAR, M. & NAVARRO, J. I. (2000). Aplicación de una estrategia de resolución de problemas matemáticos en niños. Revista de
Psicología General y Aplicada, 53 (1), 63-83.
BANDURA, A. (1987). Pensamiento y acción. Barcelona: Martínez Roca.
BELTRÁN, J. (1993). Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje. Madrid: Síntesis/Psicología.
BERNAD, J.A. (1993). Estrategias de aprendizaje y enseñanza: evaluación de una actividad compartida en la escuela. En C. Monereo
(Comp.), Las estrategias de aprendizaje: procesos, contenidos e interacción (pp. 15-30). Barcelona: Doménech Ediciones. 
BERNAD, J. A. (1999). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Bruño.
BIGGS, J. (1996). Assessing Learning Quality: reconciling institutional, staff and educational demands. Assessment and Evaluation in
Higher Education, 21 (1), 5-15.
CANO, F. (1996). Estudio académico y enfoques de aprendizaje. Revista de Educación de la Universidad de Granada, 9, 35-50.
CASTELLÓ, M. & MONEREO, C. (1996). Un estudio empírico sobre la enseñanza y el aprendizaje de estrategias para la comprensión
escrita de textos argumentativos. Infancia y Aprendizaje, 74, 39-55.
CHAMOT, A. U. (1998). Teaching learning strategies to language students. Washington, DC: Center for Applied Linguistics.
DANSERAU, D. F. (1985). Learning strategy research. En J. W. Segal, S. F. Chipman & R. Glasser, Thinking and learning skills: rela-
ting instruction to research (Vol. I, pp. 209-239). Londres: Lawrence Erlbaum Associates.
ENTWISTLE, N. & RAMSDEN, P. (1983). Understanding Student Learning. Londres: Croom Helm.
FERNÁNDEZ, M. P., BELTRÁN, J. A. & MARTÍNEZ ARIAS, R. (2001). Entrenamiento en estrategias de selección, organización y ela-
boración en alumnos de 1º curso de ESO. Revista de Psicología General y Aplicada, 54 (2), 279-296.
GARCÍA, M. (1997). Estrategias de aprendizaje de vocabulario de inglés como lengua extranjera en enseñanza secundaria. Sevilla: Universidad
de Sevilla. Tesis doctoral.
GARCÍA ROS, R. (1992). Instrucción en estrategias de aprendizaje en el aula: Bases teóricas, diseño y validación de un programa de resumen.
Valencia: Universidad de Valencia. Tesis doctoral.
GARGALLO, B. (1994). La enseñanza de estrategias de expresión escrita en Educación Secundaria Obligatoria. Un programa de
actuación didáctica. Revista de Educación, 305, 353-367.
GARGALLO, B. (1995). La intervención educativa en el ámbito de las estrategias de aprendizaje. Reflexiones y propuestas. Estudios
Pedagógicos, 21, 29-46.
GARGALLO, B. (1997). La enseñanza de estrategias de aprendizaje en el curriculum escolar. Un programa de intervención en 6º de
Primaria. Revista de Educación, 312, 227-243.
GARGALLO, B. (2000). Procedimientos. Estrategias de aprendizaje. Su naturaleza, enseñanza y evaluación. Valencia: Tirant lo Blanch.
GARGALLO, B. (2001). Learnign strategies. A training programme. European Journal of Psychology of Education, 16 (1), 49-65.
GARGALLO, B. & RUIZ, M.A. (1994). Aprender a aprender. Dos procedimientos de enseñanza de estrategias de aprendizaje en reso-
lución de problemas matemáticos en 8º de EGB. Bordón, 46 (1), 19-34. 
GHATALA, E. S. (1985). Training cognitive strategy-monitoring in children. American Educational Research Journal, 22 (2), 199-
215.
JUSTICIA, F. & CANO, F. (1993). Concepto y medida de las estrategias y los estilos de aprendizaje. En C. Monereo (Comp.), Las
estrategias de aprendizaje: procesos, contenidos e interacción (pp. 113-126). Barcelona: Domènech Ediciones.
KNIVETON, B. H. (1996). Student Perception of Assessment Methods. Assessment and Evaluation in Higher Education, 21 (3), 229-
178.
MAYOR, J., SUENGAS, A. & GONZÁLEZ, J. (1993). Estrategias metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensar. Madrid:
Síntesis/Psicología.
MCKEACHIE, W. J. (1987). Cognitive skills and their transfer: discussion. International Journal of Educational Research, 11 (6), 707-
712.
MONEREO, C. (1993). Profesores y alumnos estratégicos. Madrid: Pascal.
MONEREO, C. (1994). Estrategias de enseñanza y aprendizaje. Formación del profesorado y aplicación en la escuela. Barcelona: Graó.
MONEREO, C. (1997). La construcción de conocimiento estratégico en el aula. En Mª L. Pérez Cabaní (Coord.), La enseñanza y el
aprendizaje de estrategias desde el curriculum (pp. 21-34). Gerona: Horsori.
MONEREO, C. & CASTELLÓ, M. (1998). Las estrategias de aprendizaje. Cómo incorporarlas a la práctica educativa. Barcelona: Edebé.
NISBET, J. (1991). Investigación reciente sobre estrategias de aprendizaje y pensamiento en la enseñanza. En C. Monereo (Comp.),
Enseñar a pensar a través del curriculum escolar (pp. 11-20). Barcelona: Casals.
NISBET, J. & SHUCKMITH, J. (1987). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Santillana/AulaXXI.
O’MALLEY, J. M. & CHAMOT, A. U. (1990). Learning strategies in second language adquisition. Nueva York: Cambridge University
Press.
PÉREZ CABANÍ, Mª. L. (Coord.) (1997). La enseñanza y el aprendizaje de estrategias desde el curriculum. Gerona: Horsori.
PINTRICH, P. R. (1995). Understanding self-regulated learning. New Directions for teaching and Learning, 63 (3), 3-12.
PINTRICH, P. R. & SCHRAUBEN, B. (1992). Student’s Motivational Beliefs and their Cognitive Engagement in Classroom academic
Tasks. En D. H. Schunck & J. Meece (Eds.), Students Percepcions in the Classroom (pp. 149-183). Hillsdale, NJ: Lawrence Erl-
baum.
POZO, J. I. (1990). Estrategias de aprendizaje. En C. Coll, J. Palacios & A. Marchesi, Desarrollo psicológico y educación, II. Psicología de
la Educación (pp. 199-228). Madrid: Alianza.
POZO, J. I. (Ed.) (1994). La solución de problemas. Madrid: Santillana/AulaXXI.
POZO, J. I. & MONEREO, C. (Coords.) (1999). El aprendizaje estratégico. Madrid: Santillana/Aula XXI.
POZO, J. I. & POSTIGO, Y. (1993). Las estrategias de aprendizaje como contenido del currículo. En C. Monereo (Coord.), Las estrate-
gias de aprendizaje: procesos, contenidos e interacción (pp. 47-64). Barcelona: Domènech Ediciones.
POZO, J. I. & POSTIGO, Y. (1997). Las estrategias de aprendizaje en las diferentes áreas del curriculum. En Mª. L. Pérez Cabaní
(Coord.), La enseñanza y el aprendizaje de estrategias desde el curriculum (pp. 83-100). Gerona: Horsori.
ROMÁN, J. M. (1990). Procedimientos de entrenamiento en estrategias de aprendizaje. En J. M. Román & D. A. García. (Eds.),
Intervención clínica y educativa en el ámbito escolar (pp. 95-148). Valencia: Promolibro.
ROMÁN, J. M. (1993). Entrenamiento en estrategias de aprendizaje: secuencias, principios y validación. En C. Monereo (Coord.),
Las estrategias de aprendizaje: procesos, contenidos e interacción (pp. 169-194). Barcelona: Domènech Ediciones.
ROMÁN, J. M. & GALLEGO, S. (1994). ACRA. Escalas de estrategias de aprendizaje. Madrid: TEA.
SCHUNK, D. H. (1997). Self-monitoring as a motivator during instruction with elementary school students. Paper presented at the
Annual Meeting of the American Educational Research Association (Chicago, IL, March 24-28).
SORIANO, M., VIDAL-ABARCA, E. & MIRANDA, A. (1996). Comparación de dos procedimientos de instrucción en comprensión y
aprendizaje de textos: instrucción directa y enseñanza recíproca. Infancia y Aprendizaje, 74, 57-65.
SORIANO AYALA, M. (1992). Estrategias de aprendizaje, edad de adquisición y secuenciación de los conceptos matemáticos en niños de seis a ocho
años. Murcia: Universidad de Murcia. Tesis doctoral.
STUROMSKI, N. (1997). Intervetion for students with learning disabilities. NICHCY News Digest, 25, July, 1-17.
VEENMAN, S., BEEMS, D., GERRITS, S. & OP DE WEEGH,G. (1997). Self-regulated learning: effects of a training programme for
secondary-shool teachers. Paper presented at the Biennial Meeting of the European Association for Research on Learning and Instruction
(Athens, Greece, August 26-30).
179Aprendizaje estratégico / B. Gargallo
VIZCARRO, S., LIÉBANA, C., HERNÁNDEZ, A., JUÁREZ, E. & IZQUIERDO, F. (1999). Evaluación de estrategias de aprendizaje. En J. I.
Pozo & C. Monereo (Coords.), El aprendizaje estratégico (pp. 277-322).Madrid: Santillana/Aula XXI. 
WEINSTEIN, C. & MAYER, R. E. (1985). The teaching of learning strategies. En M. C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on tea-
ching (pp. 315-327). Nueva York: Macmillan.
WEINSTEIN, C. & PALMER, D. R. (1987). Learning and study strategies inventory. Old Tappan: Prentice Hall.
WEINSTEIN, C., ZIMMERMAN, S. & PALMER, D. R. (1988). Assessing learning strategies: The design and developmnet of the
LASSI. En C. E. Weinstein, C. E. Goetz & P. A. Alexander (Eds.), Learning and study strategies (pp. 25-40). San Diego: Acade-
mic Press, Inc.
WILLIAMS, J. H. (1996). Promoting rural students’ academic achievements: an examination of self-regulated learning strategies.
Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association (New York, NY, April 8-12).
ZIMMERMAN, B. J. & PAULSEN, A. S. (1995). Self-monitoring during collegiate studying: an invaluable tool for academic regula-
tion. New Directions for Teaching and Learning, 63, 13-27.
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (2), pp. 163-180180
